Revista de ciencias de la educación by Calatayud Salom, María Amparo
Revista de Ciencias de la Educación
nº 180  octubre-diciembre 1999
M. Amparo Calatayud Salom
Universidad de Valencia
 
INTRODUCCIÓN
Este articulo pretende hacer reflexionar a los docentes sobre lo que supone con-
siderar a los tests estandarizados como instrumentos mayoritarios para medir los 
aprendizajes de los alumnos. Su uso incide de forma espectacular en todos y cada 
uno de los elementos curriculares, en la planificación, en lo que hay que enseñar, en 
cómo se ha de evaluar, etc. Explicitar las repercusiones de los tests en el mundo 
educativo supone un primer paso para poder cuestionarse cuál es la función del pro-
fesorado, así como cuáles son las finalidades de la educación que como docentes 
estamos dispuestos a desarrollar en nuestras aulas. 
EL MOVIMIENTO DE LOS TESTS ESTANDARIZADOS 
Profundizar en el movimiento de los tests estandarizados supone, indiscutible-
mente, dedicar una atención especial al autor Thorndike por ser uno de los pioneros 
en desarrollar el movimiento de los tests estandarizados a comienzos del siglo XX. 
Este autor creyó que el “testing” y la medida de los logros de los alumnos se podían 
aplicar a cualquier currículum o área académica, apareciendo de forma ya masiva, la 
utilización de los tests para evaluar los rendimientos de los alumnos. Él y sus segui-
dores desarrollaron innumerables tests de aritmética, lectura, escritura, etc., junto 
con los tests de inteligencia (C.I). Aunque si bien, en un principio, los tests fueron uti-
lizados mayoritariamente en el ejército, la industria y en el resto de instituciones esta-
tales, muy pronto se vió la transcendencia de su aplicación al mundo educativo, y en 
concreto al control de los logros de los alumnos. Como apunta Ediger “es durante la 
Primera Guerra Mundial, cuando aparecen los primeros tests de inteligencia colecti-
vos, propiciados por la necesidad del Ejército Norteamericano en 1917 de seleccio-
nar y clasificar a los soldados que iban a tomar parte en la Primera Guerra Mundial. 
LA INCIDENCIA DE LOS TESTS ESTANDARIZADOS EN EL MUNDO EDUCATIVO 
LA NECESIDAD DE SU RECONVERSIÓN EDUCATIVA  
 
Un comité dirigido por Yerkes diseñó a partir de diverso material ya existente, espe-
cialmente de tests inéditos de Otis, los hoy ya famosos tests Alfa y Beta, el primero 
para la población general y el segundo para utilizar con analfabetos o reclutas sin do-
minio del inglés” (1). 
A raíz de la gran aceptación que estos primeros tests tuvieron en otros campos se 
fue desarrollando de forma paulatina el gran movimiento conocido como “testing” en 
el mundo educativo que incrementó de este modo la gran moda de los tests estanda-
rizados aplicados mayoritariamente a los logros académicos, al desarrollo de la per-
sonalidad, al conocimiento de las aptitudes, de la madurez mental, de los intereses 
vocacionales, etc. Los tests estandarizados a partir de entonces fueron considerados 
como uno de los instrumentos mayoritarios para medir los aprendizajes de los alum-
nos en las determinadas áreas académicas. Además, este gran movimiento trajo 
consigo el desarrollo de valiosos conceptos y generalizaciones referentes a la validez 
de los tests, la fiabilidad, la objetividad, la predicción,.etc. Como afirma Verdugo  “es-
tos tests son cuantificables y pueden ser medidos de forma estandarizada. Es posi-
ble rechazar comparaciones con grupos más amplios, lo cual a su vez contribuye a 
determinar con mayor facilidad la fiabilidad y validez de las medidas obtenidas. Asi-
mismo, la estandarización incrementa la precisión de las medidas y, por tanto, reduce 
la posibilidad de errores de medida. Otras ventajas son su facilidad de aplicación, ra-
pidez, objetividad y bajo coste” (2).
Particularmente, la política de expansión de los tests estandarizados tuvo una 
razón de ser determinada. Concretamente el punto de arranque se fraguó durante la 
reforma de los años 70, cuando los americanos percibieron un gran descenso de los 
rendimientos académicos y consecuentemente se demandó una vuelta a lo que co-
nocemos como lo “básico”, inicialmente para la lectura y para las matemáticas. Más 
tarde, en 1983, La National Risk (National Commission on Excellence in Education, 
1983), así como otras reformas que se introdujeron en educación durante la década 
de los 80 reclamaban el que se ampliara a otras áreas, dando lugar a un “rol” de 
“test” ya establecido, así como a una política de tests estandarizados. A partir de es-
te momento el movimiento “testing” se convierte tal y como afirma Ediger (3) en una 
de las filosofías de evaluación para determinar los progresos de los alumnos (habría 
que poner en tela de juicio que entiende este autor por progresos, ya que más que 
hablar de progresos se debería de hablar de productos, de resultados ya delimita-
dos). Los tests estandarizados referentes a los logros académicos también son de-
nominados como tests normativos (norm referenced tests), y que junto con los “inte-
lligence standardized tests” han sido los más utilizados (mayoritariamente los 
primeros) para evaluar los logros de los alumnos durante las cuatro últimas déca-
das. Pero es quizás, en los últimos tiempos y tras una ojeada a los congresos y re-
vistas del ámbito anglosajón, especialmente de Estados Unidos cuando innumera-
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bles autores entre ellos Black, Harnisch y Mabry (4) empiezan a plantearse la razón 
de ser del movimiento “standardized testing”. Concretamente durante la década de 
los 90), y tras las últimas aportaciones realizadas por la National Commission on Tes-
ting and Public Policy (National Commission on Testing and Public Policy en 1990), 
se calcula que cada año los estados y distritos norteamericanos envían alrededor de 
unos 127 millones de tests estandarizados a escuelas elementales y secundarias. Al-
rededor de 3 tests estandarizados por alumno/año. Estos datos se complementan 
con el tiempo que por término medio utiliza cada profesor para preparar a los alum-
nos para la realización de estos tests estandarizados. Se calcula que el tiempo dedi-
cado oscila entre varios días hasta alrededor de cuatro meses. Del mismo modo, es-
te documento también desvela que está creciendo la relación entre educación y tests 
estandarizados en USA, así como el desarrollo de instrumentos alternativos para 
evaluar los rendimientos de los alumnos. Vistas estas cifras, no es de extrañar que 
actualmente los administradores educativos, políticos, etc., admitan que en estos 
momentos los tests estandarizados se han convertido en una gran dificultad, así co-
mo en tema de debate. Debate que se encuentra encubierto por las asunciones que 
tan enraizadas se están postulando en USA. Asunciones como, por ejemplo, que los 
tests son buenos, necesarios, factibles, validos y fiables (estas dos últimas cualida-
des propias de la teoría psicométrica) están en el punto de mira. Además, existe to-
davía la creencia, tal y como apunta Dean (5) de que entre los docentes aún resida 
“la sensación” de que hay algo especial en los tests estandarizados que hace que 
sus resultados sean mucho más fiables que el juicio del maestro. Pero quizás, una 
de las principales preocupaciones existentes entre los docentes sea la relación tan 
abrumadora entre la enseñanza que se realiza en las aulas y los tests estandariza-
dos. En realidad, lo que verdaderamente ocurre en este sistema educativo aludido es 
que los profesores enseñan en función de lo que se les va a evaluar posteriormente 
a los alumnos a través de los tests estandarizados.
Es de destacar que muchas de las reformas educativas acontecidas durante los 
años 70 y 80 asumen que los tests dirigen beneficiosamente la enseñanza. Pero qui-
zás, habría que cuestionarse a costa de qué, de reducir el proceso de enseñanza y 
aprendizaje sólo a lo que va ser evaluado, control de lo que ocurre en clase, evalua-
ción de conocimientos que sean fáciles de comprobar, etc., en definitiva, la limitación 
de la educación a la politica del “testing”. Entre algunos de los ejemplos más repre-
sentativos podemos encontrar el caso de América, Irlanda, Inglaterra, etc. Esta eva-
luación de los alumnos a través de los tests estandarizados condiciona un rol evalua-
dor determinado, concretamente, el que los profesores vean como función más 
importante de su actividad docente preparar a los alumnos para que superen estos 
exámenes.
Últimamente y como afirman los autores Harnish y Mabry, Darling-Hammond la 
cuestión de si los tests dirigen la enseñanza en USA se ha convertido en uno de los 
debates más intensos que actualmente se están realizando en este país, entre edu-
cadores, investigadores y políticos. Concretamente la autora Darling-Hammond ha 
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(5) Cfr. Dean, J.: La organización del aprendizaje en la educación primaria, Barcelona, Paidós, 1993. 
puesto de manifiesto los resultados de un estudio realizado por la empresa Rand so-
bre la opinión que tenían los maestros en cuanto a los efectos que ejercían las políti-
cas educativas sobre sus prácticas en el aula, desvelando aspectos muy interesantes 
en relación con la evaluación de los alumnos y de la influencia de los tests estandari-
zados en el proceso de enseñanza-aprendizaje de los discentes: “los maestros dedi-
can menos tiempo a las materias que no eran objeto de pruebas, tales como la cien-
cia y los estudios sociales; en sus aulas emplean menos la escritura, con objeto de 
orientar las tareas hacia las pruebas de formato o estandarizadas; recurren a la con-
ferencia, en vez de sostener debates en clase, con el fin de abarcar los objetivos 
conductuales estipulados, sin “salirse del carril”; se les impide el uso de materiales 
didácticos que no figuren en las listas de textos, aun cuando opinen que estos mate-
riales sean esenciales para satisfacer las necesidades de algunos de sus alumnos, y 
se sienten restringidos en cuanto a dar seguimiento a intereses expresados por los 
alumnos, cuando caen fuera de los límites de los planes de estudios obligatorios.... Y 
el 45 % de los maestros de este estudio nos dijeron que lo único que les haría aban-
donar la enseñanza era la obligatoriedad cada vez mayor de ajustarse al contenido y 
los métodos docentes, en pocas palabras, la continua desprofesionalización de la 
enseñanza” (6).
Además otros numerosos estudios, como los de Haladyna, Linn y Cannell (7) tam-
bién desvelan que actualmente los alumnos reciben diferente enseñanza en función 
de los tests a los que tienen que responder. A raíz de esta afirmación Harnish y Ma-
bry se plantean la siguiente pregunta, cuya respuesta ya ha sido contestada en los 
anteriores párrafos: ¿los profesores y escuelas intentan simplemente mejorar sus re-
sultados en los tests a expensas de reducir el currícula o están respondiendo a una 
mejor forma de enseñanza? 
Cambiando un poco de tercio, también es importante destacar que si bien la explo-
sión de los tests estandarizados ha sido, como hemos visto, objeto de estudio y de 
polémica en el contexto de la enseñanza, no ha ocurrido lo mismo en el estudio de las 
repercusiones y efectos a los estudiantes, profesores y escuelas. Sólo es a partir de 
mediados de los años 80 cuando el Center for the Study of Evaluation at the Universi-
ty of California, así como el estudio realizado por Dorr-Bremme y Herman (8) presen-
tan las primeras conclusiones referentes a varios aspectos:
 a) Los profesores utilizan los resultados de varios tipos de test para tomar deci-
siones de enseñanza. Sin embargo, los docentes ponen más confianza en las obser-
vaciones del rendimiento de los alumnos en clase. 
b) Para el docente, las observaciones del trabajo que el alumno realiza le proveen 
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de información crucial e importante para determinar el rendimiento de los alumnos.
c) Los profesores dan gran énfasis a los resultados de los tests construidos por 
ellos mismos.
Otros estudios más recientes vienen a confirmar en gran medida las aportaciones 
de Dorr-Bremme y Herman, al concluir que la mayoría de los profesores americanos 
no utilizan los resultados de los tests estandarizados. Otra aportación importante al 
respecto, pero desde otro ámbito es la que realiza Smith (9) en la que a través del 
uso de la metodología cualitativa observa que los profesores presentan sentimientos 
negativos frente a la publicidad de los resultados de los tests estandarizados. Así co-
mo también constata en su investigación que cada vez más entre los docentes existe 
la idea de “enmarcar” a los tests como instrumentos que perturban y reducen el tiem-
po dedicado tanto a la enseñanza como a los currícula. Es por ello que ante los re-
sultados de estos estudios y de las opiniones de los docentes se hayan puesto en al-
za una serie de cuestiones significativas en relación con el movimiento “testing”. A 
continuación pasamos a presentar aquellas más representativas, así como las que 
están actualmente “moviendo” la cimentada base de este movimiento. Entre las 
cuestiones más significativas se hallan las siguientes: a) ¿pueden los actuales tests 
estandarizados llegar a entrever el pensamiento de los alumnos, así como las estra-
tegias que utilizan para resolver los problemas?; b) ¿el uso de los tests es el instru-
mento apropiado para promover el movimiento accountability entre las escuelas?; c) 
¿qué consecuencias tiene el uso exclusivo de los tests en la toma de decisiones?; d) 
¿qué consecuencias tiene el uso exclusivo del formato de respuestas de elección 
multiple en los tests?; e) ¿es demasiado el tiempo de enseñanza dedicado al tes-
ting?; f)¿qué relación hay entre lo que es evaluado en los tests y lo que se enseña?; 
g) ¿qué consecuencia tiene el someter la enseñanza sólo a las conductas que en los 
tests se evaluan, alienando el currículum o lo que es lo mismo enseñar para los items 
del test?; h) ¿por qué los tests están influenciados por tendencias étnicas y de géne-
ro?; i) ¿qué efectos de stress, ansiedad, etc., presentan los tests en los alumnos?; y 
j) ¿en qué situaciones los estudiantes deberían ser excluidos del testing por razones 
mentales o emotivas?
 Como ya hemos dicho, éstas y otras cuestiones están poniendo en tela de juicio 
la moda del movimiento testing, que ha dominado durante mucho tiempo en USA, 
porque entre otros fundamentos es considerado como eficiente, técnico, seguro, etc., 
para medir los logros de los alumnos. Como afirma Knight “la principal preocupación 
del testing radica en realizar evaluaciones eficientes, técnicamente defendibles. Ideas 
que demuestran la influencia del vocabulario psicométrico a la hora de evaluar los 
aprendizajes de los alumnos” (10).
A pesar de todas las críticas aludidas al movimiento testing, no es muy probable, 
como opinan Fischer y King (11), que los tests estandarizados desaparezcan, al me-
nos no muy pronto, del sistema educativo. Sin embargo, como ya hemos reflejado 
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anteriormente, muchas investigaciones aluden a la gran preocupación que existe en-
tre los docentes de que ésta sea y se constituya como una única forma de medir el 
aprendizaje, así como cualquier otra habilidad de los alumnos. En otro sentido, tam-
bién han proliferado las críticas referentes a la invasión de los tests en el marco de la 
privacidad de los alumnos. The American Civil Liberties Unión ha tomado cartas en el 
asunto y ha calificado a los tests como instrumentos que invaden la intimidad. Los in-
convenientes a los que hemos aludido anteriormente están conduciendo hacia una 
recesión de los tests en algunos de los sistemas escolares. Sus alternativas como 
veremos en el punto posterior han venido determinadas por la inclusión y el rescate 
del carácter pedagógico y educativo de los tests, así como por la pretensión de orien-
tar, diagnosticar, compensar a los alumnos en vez de clasificar y seleccionarlos a tra-
vés de la aplicación de los tests. Planteamientos que reclaman la potenciación de la 
evaluación bajo supuestos formativos, iluminativos, procesuales y cualitativos. As-
pectos que supondrían la reconversión de los tests estandarizados hacia campos de 
justificación puramente adscritos al valor educativo de la evaluación y de lo que ello 
supone.
EL BALANCE QUE HACEMOS DEL MOVIMIENTO DE LOS TESTS ESTANDARIZADOS 
Bajo nuestro punto de vista particular y ahondando en reflexiones personales, la 
política de tests está conduciendo a una serie de deficiencias graves en el mundo 
educativo, y es necesario argumentar claramente. Argumentaciones que han sido ex-
puestas en el siguiente decálogo de observaciones:
1. En una sociedad como la que vivimos en que cada vez hay más restricciones 
de presupuestos para todos los sectores, y no es una excepción la educación, se 
malgasta tiempo, dinero, esfuerzo de profesores, alumnos, administradores, etc en la 
realización de los tests estandarizados, que bajo nuestro punto de vista no son nada 
eficaces para conseguir el verdadero objetivo de la educación que es formar a los fu-
turos ciudadanos, y lo que en sí representa este vocablo. Cremos que ante todo se 
debería de recordar que el aprendiaje es el objetivo de la educación y no lo es la 
evaluación. Tal y como afirman Fischer y King los tests estandarizados son muy cos-
tosos, y prueba de ello es que cada año se destinan suculentos recursos financieros 
para este fin, en vez de destinarlos en recursos que ayuden a realizar una evaluación 
procesual de los aprendizajes de los alumnos, así como invertirlos en reformas de la 
estructura de la escuela, inversión en más recursos de apoyo personales a los cen-
tros educativos, etc. 
2. Los resultados de los tests estandarizados no proporcionan información signifi-
cativa a los estamentos que configuran la comunidad escolar, bien sean escuelas, 
administradores, alumnos, familia, etc., sobre cómo poder mejorar, bien en el caso 
de los centros educativos, qué hacer para alcanzar mejores logros, así como, en el 
supuesto de los alumnos, qué hacer para alcanzar satisfatorios aprendizajes.
3. Del mismo modo, los tests no evalúan las aplicaciones del conocimiento del 
alumno a otras situaciones de aprendizaje. No analizan si el alumno es capaz de 
usar la información en otros contextos, así como de crear otras nuevas situaciones 
de aplicación, en las que se demuestre la transferencia de lo aprendido.
4. Muchas veces, los docentes se sienten presionados a utilizar la mayor parte de 
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su tiempo a preparar a los alumnos en tareas propiamente de "items-tests". Esto pro-
voca, en la mayoria de los docentes, el desinterés por prepararse las clases, de in-
vestigar, dado que la enseñanza se reduce a enseñar, como afirman Fischer y King, 
tareas triviales, memorísticas, repetitivas, etc., en detrimento de profundizar en el 
proceso de enseñanza y aprendizaje, así como, de enriquecer los currícula. 
5. Estudiantes y profesores son políticamente presionados igualmente. En algu-
nos casos, las prácticas de los tests estandarizados se han convertido en fraudulen-
tos y en verdaderos fraudes manifestados por la presión tanto de estudiantes y profe-
sores por salir bien parados en el listado de los resultados académicos 
6. No solamente los profesores y alumnos se sienten presionados por los tests 
estandarizados, sino que también los centros tienen que competir con las otras es-
cuelas de su propia área geográfica. Resultados que se publican en periódicos, etc.
7. Muchas veces, la construcción de los tests manifiestan algunas tendencias no 
solidarias, no progresistas, ni feministas, etc. Prueba de ello son algunos tests estan-
darizados que han sido calificados como sesgados contra grupos étnicos, mujeres, etc. 
8. Existe la creencia "falsa" de que los resultados de los tests estandarizados dan 
una información especialmente calificada como objetiva. Pero tal como argumenta 
Dean (12) las evaluaciones son enteramente subjetivas, la elección del test implica 
subjetividad, así como la interpretación de los resultados también implica un juicio 
subjetivo.
9. Tests que se centran exclusivamente en contenidos de asignaturas que son 
más fáciles de evaluar, dejando las capacidades, destrezas, formas de conocimiento 
en un segundo plano.
10. Tests que contribuyen a la reducción de la autonomía profesional del docente, 
autonomía pedagógica del centro, así como en detrimento de adaptar la enseñanza 
a las necesidades de los alumnos.
CONCLUSIÓN 
En general y después de expuestos estos argumentos que han hecho referencia 
a lo que realmente supone, a grandes rasgos, el movimiento de los tests estandari-
zados, sólo nos queda por decir, por ahora, que se hace cada vez más necesario re-
pensar los métodos de evaluación y, entre alguna de las soluciones, una de ellas 
puede ser reinvertir el esfuerzo, dinero, recursos personales, etc., en perseguir uno 
de los fines de la educación, que es enseñar y no evaluar (13). Tal y como afirmó 
Dean en su momento, la evaluación lleva mucho tiempo "y es fácil que el docente 
muchas veces se sienta culpable por dedicarse a evaluar cuando podría dedicarse a 
preparar materiales didácticos o en avanzar el trabajo de los niños" (14). Además, la 
pretensión de orientar, de formar y de educar a los alumnos debería ser la única ra-
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(14) Cfr. Dean, J.: Op. cit., p. 238.
zón para la aplicación de los tests, en detrimento de los fines seleccionadores o je-
rarquizadores a los que sirven actualmente los tests estandarizados.
Creemos que es necesario, y en nuestras manos, está el utilizar métodos más de 
corte cualitativo para evaluar el progreso que el alumno va consiguiendo a lo largo del 
proceso de enseñanza y aprendizaje, dejando de lado el uso de los tests estandariza-
dos como instrumentos para medir los rendimientos alcanzados por los alumnos. Pen-
samos que la evaluación ha de utilizarse con la pretensión de orientar, diagnosticar en 
vez de clasificar, seleccionar a los alumnos. Planteamientos que reclaman la poten-
ciación de la evaluación bajo supuestos formativos, iluminativos, procesuales y cuali-
tativos. Aspectos que supondrían la reconversión de los tests estandarizados hacia 
campos de justificación puramente adscritos al valor educativo de la evaluación y de 
lo que ello supone, lo cual resulta ser una cuestión de difícil consecución.
Quizás, la pregunta que hayamos de cuestionarnos sea: ¿a qué estamos espe-
rando, verdaderamente? La respuesta sólo la podemos encontrar reflexionando so-
bre la práctica evaluativa y sobre las finalidades de la educación, que como docentes 
estamos dispuestos a desarrollar y a potenciar en los alumnos.
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